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Memoria y escuela
el mundo escolar en las estructuras de la remembranza
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Resumen/Abstract

El siguiente articulo plantea que el mundo escolar se desenvuelve en dos temporalidades: el
tiempo de la memorizacién, que discurre sobre el conocimiento racional y racionalizado; el
tiempo de la rememoracion, que discurre en experiencias y vivencias. Historicamente la escuela
ha privilegiado el tiempo de la memorizacién, resultado de las concepciones que han reiterado
que este es un ambito cuya vocacién es el conocimiento; el tiempo de la rememoracién, por el
contrario, ha sido marginado, revestido como el momento de lo anecdético, por donde transitan
las cotidianidades que, en apariencia, sélo son periféricas al tiempo fuerte de la memorizacién.
No obstante, el articulo recupera la importancia de este tiempo memorable, toda vez que en esas
experiencias y vivencias visibles en lo anecdético estan presentes unas construcciones sociales
sobre los significados del mundo escolar.

tiempo histoérico, tiempo memorable, memorizacion, rememoracion,
historia, memoria, narrativa.

historical time, memorable time, memorization, remembrance, history,
memory, narrative.

Memory and school

The schoolarship world in the remembrance structures

The following article outlines that the school world is unwrapped in two times: the time of the
memorization that reflects the rational and rationalized knowledge; the time of the remembrance
that reflects experiences. Historically the school has privileged the time of the memorization,
result of the conceptions that have reiterated that this it is an environment whose vocation is

the knowledge; the time of the remembrance, on the contrary, it has been excluded, lined as the
moment of the anecdotic thing. The article recovers the importance of this memorable time.
Those experiences contained constructions of the school world.
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T. S. Eliot
Presentacion

John Stuart Mill, aunque apenas sobrepasaba los diez afios de edad, estudiaba con
dedicacién la gramaética y la retérica, dominaba algunas de las lenguas antiguas, lefa
con solvencia a los pensadores mas renombrados, mantenia especial devocién por las
matematicas y las ciencias, prestaba atencion a los tratados histéricos y geogréficos mas
reputados de su tiempo, sin escatimar esfuerzos en la contemplacién de las artes. La
disciplina en estas materias era la sustancia en la existencia de este véastago del célebre
James Mill, lo que pronto lo afamé en diferentes circulos como una deslumbrante
intelectualidad precoz. En julio de 1820, cuando contaba con catorce afios y estaban
adn lejanos los dias en que habria de soportar una penosa enfermedad nerviosa, el
joven escribié desde Toulouse una misiva a su padre en Inglaterra, en la que incluia
algunas notas de su diario personal. Una de estas notas decia:

7 de julio. Me paré a las 5:15; hasta las
7 lef cinco capitulos de Voltaire, hasta
las 7:30, 46 lineas de Virgilio, hasta las
8 empecé con Jdpiter confutatus de
Luciano. Visité a M. Larrieu para decirle
que no viniera esta mafiana... ya no
le encontré; regresé a casa; hasta las 9
estudié mis Principes de musique. Hasta
después de las 9:30 continué en Luciano;
desayuné; terminé Jdpiter confutatus a las
10:15. Después llegé M. Daubuisson, el
astronomo, del que te he hablado; por eso
tuve que vestirme, pero no me llamaron
al cuarto de estar. Hasta las 11:30 lef a
Thomson y preparé tablas quimicas; de
las 11:45 a las 12:15 lef siete teoremas
de Legendre... Hasta la 1:30 escribi
composiciones y diversas menudencias;
hasta las 2:15 lef un nuevo parrafo sobre
el uso de los adverbios en la Grammaire
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des grammaires; hasta las 3:15 volv{ a leer
a Thomson. Llevé mi Livre géographique
etc. y escribi diversas menudencias hasta
las 5; luego comi algo por consejo de Mr.
G., a las 5:30 salf a una leccién de musica...
Inmediatamente después de la cena fui a ver
a M. Larrieu y tuve leccién de baile, volvi a
casay bebi té. Ya veras: con mi latin y griego
y con las matematicas no llevaré aqui una
vida perezosa!

En este relato la existencia se subsume en
un afan por conocer que hace de los asuntos
cotidianos, desde los mas elementales como
dormir o comer, accidentes del paisaje. Mas
alla, en este fragmento de diario pareciera
hacerse manifiesto ese espiritu del utilitarismo
inglés del siglo XIX, tan preocupado por
establecer un recto balance entre el cultivo
de los placeres y el esmero en las obligaciones,
ese hedonismo racional que exigfa tanta
dedicacion al estudio de los adverbios como
a las lecciones de baile, sin soslayar los
momentos que permitian escribir diversas
menudencias. Un balance que presuponia la
disciplina necesaria para que cada actividad
tuviera un espacio suficiente, tanto como para
que al final fueran marginadas o extinguidas
todas las contingencias de la existencia. John
Stuart Mill, a pesar de sus deleites estéticos y

antes obviamente de su penosa enfermedad, bien hubiera
podido ser un encomiable discipulo de Thomas Gradgrind,
el personaje concebido por Charles Dickens en su novela
Dias penosos®.

Thomas Gradgrind, férreo maestro de escuela en la que
fueron amalgamadas todas las convicciones del credo
utilitarista, proclamaba enérgicamente en medio de las
lagubres paredes de su escuela los principios bésicos de su
filosofia:

iHechos y s6lo hechos! Dadme hechos y ensefiadlos a la
juventud en vez de futiles teorfas. Plantad sélo esa semilla
y arrancad las demds. Sélo con el conocimiento de los
hechos se forma el animal racional; lo que no descansa
sobre esta base no sirve para nada. A este principio me
sujeto para educar a mis hijos, y de este principio me sirvo
también en la educacién de estos muchachos... Hay que
borrar definitivamente del idioma la palabra imaginacién.
Ninguna cosa deben ustedes tener bajo la forma de objeto,

de adorno o de utilidad, que no esté en armonia con los
hechos...}

Los hijos de Gradgrind tenfan el mundo a la medida de
su padre: no pedian candorosamente el parpadeo de los
estrellitas solitarias en el cielo ni le reclamaban una sonrisa
a la luna, porque tenfan disecada la béveda celeste como
si fueran profesores de observatorio; no podian concebir
en ningin momento que una vaca pudiera devorarse a

1 Tomado de Wolf Lepenies. Las tres culturas. La sociologia entre la
literatura y la ciencia. Fondo de Cultura Econdmica, México, 1994

era sino una version
respecto Lepenies refiere:

2 Para Wolf Lepenies, el rigido Thomas
excesivamente proxima de James Mill.

e la fuerza imaginativa y de la literatura,
fa perfeccionado sus métodos educativos utilitaristas y los habfa
elevado a lo grotesco hasta tal punto que la misma fantasia de un
satirico y novelista no podia superarlos, sino a lo sumo copiarlos”. W.
Lepenies, Op. cit., p. 110.

3 Charles Dickens. Dias penosos. Apostolado de la prensa, Madrid,
1854/1923, pp. 5y 12.




Pulgarcito, porque ésta era un animal cuadripedo, con
varios estomagos y herbivoro que, obviamente, estaba
incapacitado para tragar hombres, sobre todo hombres
que por su pequefiez no podian tener existencia verdadera.
Los discipulos de Gradgrind, afectados desde bien chicos
por existencias corrientes, estaban mas sometidos atn a la
ferularia disciplina del maestro reformador. Cecilia Jupe,
para nada Ceci que no era nombre alguno, debfa aprender
que su padre no era un equitador, actividad sin duda vana y
carente de sentido, sino un albéitar, un domador de caballos.
Cecilia Jupe debia saber que para nada era provechoso un
tapete tejido con flores multicolores 0 una pintura con
animales graciosos, como sf lo eran las figuras geométricas,
combinadas o modificadas, en colores primarios, con sus
vértices, aristas, radios, didmetros, catetos e hipotenusas.
iHechos y s6lo hechos! Eso repetia el maestro Gradgrind,
para quien el conocimiento de lo real debia inundar las
mentes de modo que desarraigara las insanas perturbaciones
de la fantasia y la imaginacién.

De John Stuart Mill a Thomas Gradgrind, del estudiante
precoz de acomodada familia al gélido maestro de escuela, se
expresa la progresién de una disciplina en el conocimiento
orientada a contener las contingencias y a confinar la
imaginacién. Se trata de una progresién no sélo porque

y escuel

entre Gradgrind y Mill existia una generacién
de diferencia, sino porque entre el estudiante
que tenia una disposicién autodidacta lejana
de cualquier escuela y los estudiantes expuestos
a la did4ctica incontestable del viejo maestro
se extendfan diferencias de clase. La disciplina
en el conocimiento parecia més rigida de una
generacion a otra pero, también, de una clase
social a otra. Tanto méas espantosos parecian
los pensamientos distraidos y edulcorados
de imaginaciéon en esas clases sustraidas
del realismo del mundo. Sin embargo, mas
alld de las diferencias que puedan hacerse
manifiestas en esta progresion, lo que se delata
en las confesiones personales de Mill y en los
episodios del mundo escolar que irrumpen
satfricamente en la composicién de Dickens,
es que esa disciplina por el conocimiento
desvanecié de los relatos cualquier alusién
a los hechos elementales de la existencia, a
las experiencias cotidianas, a las vivencias
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que estdn en medio de los conocimientos
racionales o racionalizados. La vida, entonces,
parecia prendada a ese esfuerzo por acceder
a los objetos cognoscibles, como si ellos le
confirieran todos los sentidos a la exuberancia
del existir.

Atn con los dos siglos que nos separan de es-
tos parajes, a pesar de que cada vez son mds
extrafios los espiritus que solo viven de la
disposicion autodidacta o de la compafiia ex-
clusiva de escudlidos tutores, pese a las trans-
formaciones sustantivas en la naturaleza y el
funcionamiento de los sistemas educativos y a
la vindicacion del cardcter socializador de la
escuela, persiste la idea de que ésta es, ante
todo, un espacio para la disciplina en el cono-
cimiento. Obviamente que los mundos escola-
res son més que esto, pero lo sustantivo siguen
siendo los objetos cognoscibles racionalmente.
La experiencia cotidiana de la escuela, esa
que en apariencia no estd sujeta a ninguna
mediacién o disciplina porque estd atrapada
en las contingencias y en las imaginaciones,
simplemente se confina a lo marginal, siendo

- .

no obstante un portentoso magma de recuerdos que cada
generacién escolarizada mantiene como signos distintivos
de pertenencia a un universo social, a un contexto cultural
y a un tiempo particular.

Por lo anterior, se puede afirmar que la escuela est4 sujeta a
dos tiempos. Por un lado, a un tiempo prendado al discurrir
del conocimiento racional y racionalizado, soportado en los
diferentes esquemas en torno al desarrollo psicosexual, cog-
nitivo y moral, que organiza niveles de formacién, sucesién
de grados o cursos, competencias, estdndares, evaluaciones
y promociones; es el tiempo histérico aprehendido a la re-
presentacién y la memorizacién. Por otro lado, la escuela
est4 sujeta a un tiempo derivado del devenir de la experien-
cia, anclado a las vivencias, que irrumpe en episodios dis-
continuos, superpuestos, variables; es el tiempo de lo memo-
rable, sujeto a la evocacién y a la rememoracién. No obstan-
te, este tltimo tiempo se presenta accidental, tanto como en
las notas de diario del solitario John Stuart Mill. Este tiem-
po memorable estd alli, es cierto, para que cada generacién
recuerde su mundo escolar, un medio para los exorcismos o
las catarsis, siempre lleno de encantos para quienes compar-
ten experiencias, siempre tan aburridos o simples para quie-
nes no estuvieron presentes, recorddandonos que se trata
practicamente de versiones tribales que sélo tienen plena
significacién para sus protagonistas. Los recuerdos escolares
de otros, asf como las anécdotas de seminaristas sin consa-
gracién y de reclutas sin penas ni glorias, hacen parte de
esos géneros orales que tienden a producir demoledoras fati-
gas para quienes no los vivieron*.

4 El sinsabor de las versiones tribales ajenas lo dejé plasmado Edmund
Leach cuando decfa: “Hace muchos afios me gané el odio de mis colegas
mayores en antropologia, por atreverme a sugerir que la etnografia de
los demas es frecuentemente muy aburrida. Fui mal comprendido, pero
persisto en mi herejia”. Edmund Leach. Cultura y comunicacion.

La Iégica de la conexidn de los simbolos.
Siglo XXI Editores, México, 1985, p. 1.



Los propios maestros estan sometidos a estos dos tiempos.
Convocados en virtud de sus capacidades para atender
las demandas del tiempo histérico, ellos cotidianamente
asisten a la realizacién de ese tiempo memorable sobre
el cual esculpen sus anécdotas, esas que, por encima de
cualquier indicador, se convierten en la referencia de que se
han convertido en maestros. Asi como entre los estudiantes
las versiones del tiempo memorable desempefian un papel
determinante en la percepcién de sus maestros, de la misma
manera entre éstos Ultimos el tiempo memorable juega
un rol decisivo en la percepciéon de sus pupilos, pues les
ofrece aquellas vivencias del otro, las suficientes para no
subordinarlo al rédito exclusivamente académico. De hecho,
en esta percepcion provocada en el tiempo memorable
se confabulan todos aquellos inconscientes de la préctica
docente que, como lo sefialan diferentes tendencias, estan
presentes en cualquier mediacién pedagdgica. Esta misma
percepcion del maestro producida en el tiempo memorable
es la que se mantiene sobre ex-alumnos y egresados. Cémo
no retornar aqui nuevamente a un pasaje literario, a ese
mundo pequefio compuesto por Giovanni Guareschi, donde
pugnaban un cura carismético pero ortodoxo y un alcalde
comunista, uno y otro instruidos por la vieja maestra
Josefina, que sélo sali6 de su casa cuando supo, precisamente,
que uno de sus antiguos estudiantes, el mas bizarro entre
todos, habia sido elevado a primera autoridad del pueblo:

[La vieja maestra Josefina] no podia tragar a Pepén, quien
de nifio, iba a la escuela con los bolsillos llenos de ranas,
pajaritos y otras porquerfas, y que una mafiana llegd
cabalgando en una vaca junto con aquel otro melén del
Brusco, que le hacia de palafrenero. Poquisimas veces
salia de su casa [la vieja maestra] y no hablaba nunca
con nadie, pues siempre habia odiado la chismerfa, pero
cuando le dijeron que Pepén habia sido elegido alcalde y
escribfa manifiestos, entonces sali6. Se dirigié a la plaza,
se detuvo delante de un manifiesto pegado en el muro, se

5 Giovanni Guareschi. Don Camilo (Un mundo pequeno). Editorial Nave,
México, 1953, p. 306.
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calé los anteojos y lo leyé de cabo a rabo
cefiudamente. Luego abrié su bolso, sacé
un lapiz rojo y azul, corrigié los errores y
escribié al pie del manifiesto: 4. iAsnol®

No obstante, mas alld de esa condicién mar-
ginal, de ese revestimiento muchas veces fri-
volo, esas versiones ancladas al tiempo de lo
memorable, que es el tiempo de la rememora-
cién, tienen sobre si unas construcciones que,
interponiendo recursos como la anécdota,
entrafian unas formas sociales de significar el
mundo escolar. En medio del afdn de las escue-
las por presentar siempre sus mejores resulta-
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dos, por magnificar sus alcances, por celebrar
sus reconocimientos, sobre los cuales reclinan

toda su historia institucional, estas versiones
no s6lo pueden poner en evidencia las signi-
ficaciones socialmente diferenciadas que ron-
dan al mundo escolar y al acto educativo sino,
més ain, pueden hacer visibles las versiones
de los derrotados, de los que sucumbieron ante
el peso de esa historia institucional, de los que

eventualmente recuerdan a la escuela sélo por
los amigos. Més all4, estas versiones pueden

abrir los mundos escolares para indagar cémo
han soportado los distintos cauces histéricos
en que se han debatido sus propios universos
sociales. Asi, en medio de la candidez de los
relatos no solo se expresan las quiebras de
unas historias particulares sino, de manera
mas general, las formas divergentes de expe-
rimentar y experienciar la escuela en un uni-
verso altamente fragmentado como el nuestro.
Luego el tiempo memorable tiene el poder de
deseternizar las historias institucionales de la
escuela, ejercicio tan necesario en estas épo-
cas donde toda la experiencia escolar parece
custodiada por la inminencia de los indica-
dores de calidad y la consecucién del logro®.

El tiempo histdrico de la escuela
Representacion y memorizacion

El tiempo histdrico de la escuela esta prendado
a la representacion y a la memorizacién que
son, basicamente, operaciones para acceder,

A 6 En este sentido, las versiones del tiempo memorable
pueden ser la base para deseternizar los mundos
escolares, para rehistorizarlos, es decir, para poner en
evidencia a través de las experiencias y las vivencias
las multiples construcciones sociales que rondan a la
escuela como institucion, pero que la fuerza misma de
la institucionalizacién tiende a subsumir o desconocer.
La deseternizacion y la rehistorizacion forman parte
fundamental de la propuesta de una historia social tal
cual la entiende la sociologia de Pierre Bourdieu.

apropiaryreproducirel conocimientoracionalyracionalizado.
Sin embargo, en el curso de los dos tltimos siglos, estas
operaciones han sido revestidas con concepciones diferentes.
Los cambios de una concepcién a otra proceden de las
transformaciones en los discursos educativos y pedagdgicos
y de los desarrollos de diferentes campos de conocimiento,
orientados a actualizar y renovar las condiciones del acto
educativo en medio de los permanentes ajustes y desajustes
de los distintos universos sociales.

De la memoria y el azote

Desde el surgimiento de un sistema educativo republicano,
la escuela fue especialmente atenta en privilegiar las virtu-
des de la memorizacién. En este caso la memorizacion en-
trafiaba la repeticién verbalizada de lecciones, concepcién
alrededor de la cual se estructuraron los elementos funda-
mentales de este naciente sistema educativo. En primer lu-
gar, la memorizacién exigia la presencia del texto, del cual
derivaba lo repetible, pero que al mismo tiempo garantiza-
ba el control de aquello que podian ensefiar los maestros.
En segundo lugar, la memorizacién resultaba eficaz para la
ensefianza de las primeras letras, del catecismo, de las nor-
mas de urbanidad y de las cronologias histéricas, que fueron
considerados conocimientos indispensables. En tercer lugar,
la repeticién verbalizada era especialmente propicia para
unas escuelas que debfan concentrar en un mismo espacio
estudiantes de las més diversas condiciones. En cuarto lu-
gar, la memorizacién constitufa un recurso 6ptimo para la




imposicién de disciplina y sobre ella descansé toda esa eco-
nomia de reprensiones, castigos y humillaciones que fueron
por mucho tiempo parte sustantiva del mundo escolar, esto
pese a que desde las primeras disposiciones republicanas se
prohibié terminantemente la férula y s6lo se autorizé el azo-
te “..cuando los defectos del nifio denotasen depravacion™. En
la segunda mitad del siglo XIX, cuando diferentes eruditos
entraron en contacto con los desarrollos de las ideas peda-
gbgicas modernas, esta concepcién de la memorizacién, con
todo lo que acarreaba, fue puesta en el banquillo. Saenz,
Saldarriaga y Ospina refieren que “...al menos desde 1870, el
memorismo y el verbalismo se habian convertido en los grandes
problemas pedagdgicos que entorpecian la instruccién de los ni-
flos colombianos... El gran reto para los instruccionistas vy sus
métodos modernos era desterrar la repeticion, ganar por vias
positivas la atencién de los nifios, como vinica via para desarro-
llar su entendimiento. ..”

En efecto, la progresiva acogida de nuevas ideas pedagdgicas,
en particular de la denominada pedagogia activa de Johann
Heinrich Pestalozzi, se tradujo en una critica a las concep-
ciones memoristicas y verbalizantes que habfan imperado

7 Jaime Jaramillo. “El proceso de la educacién del Virreinato a la época
contemporanea’”. En: Manual de historia de Colombia. Procultura e
Instituto Colombiano de Cultura, Bogota, 1982, T. III, p. 256.

8 Javier Séaenz et al. Mirar la infancia: Pedagogia, moral y modernidad
en Colombia, 1903-1946. Colciencias, Foro Nacional por Colombia,
Universidad de Los Andes y Universidad de Antioquia, Bogot4,
Vol. 1, p. 19.

9 J.Séenzetal., Op. cit., Vol. 1, p. 31.
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en el sistema educativo colombiano desde los
inicios de la Republica. Asi, mas que una me-
moria atada a signos sin referentes, sujeta a
textos sin conexiones con el mundo, urgia una
memorizacién atada a la representacién de los
objetos. Esta concepcién de la memorizacién
implicaba una reforma estructural del sistema
educativo y del pensamiento pedagégico, toda
vez que entrafiaba un esfuerzo decidido en
una nueva educacién del cuerpo orientada a
los sentidos: éstos eran los responsables de la
percepcién real de los objetos, de conducirlos
a la mente, donde quedarfan impresos racio-
nalmente en la memoria. Sdenz, Saldarriaga y
Ospina sintetizan como se concebfa esta ope-
racién que conduciria el mundo de los objetos
a la memoria:

No se puede entonces dejar al azar de la
naturaleza la observacién, hay que hacer que
el nifio enfoque su atencién en el objeto, y
distinga sus caracteres légicos —propiedades
y atributos—, para que un mecanismo de
asociacién —memoria de semejanzas y
analogias— garantice la fijacién y transmisién
de lasideas: la escuela es el mejor instrumento
para ordenar el mundo desde dentro, y
conjurar el olvido y la confusién. No se trata
de lanzar al nifio al desorden del cosmos, sino
de hacer entrar a éste en él, objeto por objeto,
segin sus diferencias, a través de la escuela’

Las ideas de Pestalozzi trajeron consigo nue-
vos debates, comprometidos en lo fundamen-
tal en la caracterizacion de las facultades del
alma y en su articulacién con la disposicién
de los sentidos, discernimientos sobre los cua-
les procedié el discurso del sujeto educable vy,
consecuentemente, el estatuto de la practica
educativa y pedagdgica. La memoria, uno de
los sentidos internos o de las facultades del
alma, aquella especialmente afectada por las
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viejas disposiciones educativas y pedagdgicas,
fue uno de los objetos de especial controversia.
Para algunos, la memoria constitufa una de las
facultades humanas, asociada a la actividad,
la conciencia y la libertad; para otros, la me-
moria y la conciencia eran basicamente facul-
tades cognoscitivas. Otros mas, como los her-
manos Restrepo, consideraron que la fantasia,
la memoria y la imaginacién correspondian a
una facultad interna claramente diferenciada
de las sensaciones y las cogniciones: la fan-
tasfa reproduce simplemente las im4genes, la

memoria “...reproduce las imdgenes con la sen-

sacién del tiempo en que fueron percibidas, “o a
lo menos sintiendo que ya antes las habia percibi-
do”...”, la imaginacion .. .combina las imdgenes
para formar nuevas

»10

Los debates en torno a la naturaleza de la memoria fueron
afectados por el desarrollo de las ciencias experimentales,
especialmente preocupadas por conectar facultades, funcio-
namiento mental y fisiologia cerebral. Sin duda se trataba
de una preocupacién bastante antigua. Basta remontarse
a René Descartes quien, en su Tratado de las pasiones del
alma, imbuido de los alcances de la fisiologfa de su tiempo,
planteé el lugar y el funcionamiento del 6rgano responsa-
ble de la capacidad de recordar. Para Descartes, este 6rgano
estaba ubicado, muy a propésito por demas, entre el infati-
gable corazén y el pensativo cerebro. El funcionamiento de
esta glandula cartesiana era el siguiente:

Cuando el alma quiere recordar algo, este deseo hace que la
glandula, inclindndose sucesivamente hacia diversos lados,
impulse los espiritus hacia distintos lugares del cerebro hasta
que encuentre aquel en que quedan las huellas que ha dejado
en él el objeto que se quiere recordar. Porque estas huellas
no son otra cosa sino que los poros del cerebro, por donde
los espiritus han pasado antes en su carrera, a causa de la
presencia de este objeto han adquirido una mayor facilidad
que los otros para abrirse de nuevo del mismo modo para los
espiritus que hacia ellos vienen; de suerte que estos espiritus,
encontrando estos poros, entran en ellos mds ficilmente
que en los demas; por cuyo medio producen un movimiento
particular en la gldndula, que representa al alma el mismo
objetoyle hace conocer que es aquel de que quiere acordarse'!

El esfuerzo de Descartes por ubicar el lugar de la memoria
en el cuerpo fue continuado por las ciencias de los siglos
XVIII y XIX, en particular por la frenologia. El propio Franz
Josef Gall fue el primero en intentar establecer el lugar de
la memoria en las arquitecturas del cerebro, aunque en este
asunto el mentor de la escuela frenolégica parece haber
dejado m4s vacios que certezas, como bien se lo recordaron
sus discipulos y seguidores. Para Gall, la memoria era
una facultad general que, como tal, no tenfa un 6rgano

10 J. Saenz et al., Op. cit., Vol. 1, p. 142.

11 René Descartes. Tratado de las pasiones del alma. RBA Editores,
Barcelona, 1649/1994, p. 107.



especifico, aunque él mismo no dejé de insinuar la existencia
de un lugar asociado a la memoria de las palabras, en la
profundidad de las 6rbitas, y otro a la memoria de las cosas,
en la base de la frente. Uno de los seguidores del médico
aleman, Jean Baptiste Bouillaud, decidi6 atender los vacios
dejados por su inspirador. Desde 1825, Bouillaud emprendié
la observacién clinica de una serie de casos de personas
afectadas por distintas lesiones cerebrales. He aqui uno de
€s0s €asos:

M.A.... de setenta afios, aproximadamente, muere en el
Hotel-Dieu. Al abrir el cuerpo, se encontrd, en la parte
anterior e interna del l6bulo derecho del cerebro, una
inflamacién de 3,81 cm de extensién, de arriba abajo, y
de 1,27 cm en los otros sentidos. Segtn el lugar de esta
alteracion, podemos anunciar que uno de los sintomas que
el enfermo ha presentado ha sido el trastorno o pérdida del
habla. Ahora bien, veamos lo que nos ensefia la historia
clinica: el individuo en cuestién, después de haberle sido
hundido el craneo en la regién frontal por una piedra
lanzada con violencia, presenta al dia siguiente alteraciones
de la memoria. Al quinto dfa pierde el habla; entiende lo
que se le dice, pero sélo responde a gritos...!?

Bouillaud observé otros casos como éste, incluyendo indi-
viduos con afecciones cerebrales causadas por accidentes,
agresiones y enfermedades intempestivas. Con estos casos,
el médico de Angulema concluyé que la parte anterior de los
l6bulos cerebrales era el lugar responsable de las funciones
del habla, en particular del lenguaje articulado. Por exten-
sién, esta parte era igualmente el lugar de esa memoria de
las palabras referida por Gall. No obstante, para Bouillaud,
la memoria de las palabras s6lo era un atributo especifico
del lenguaje articulado: esta memoria alojarfa las palabras
al interior del cerebro, que serfan realmente exteriorizadas
por el lenguaje articulado que, por tanto, serfa el medio de
expresion de esta memoria. De esta manera, Bouillaud con-
sider6 que habfa resuelto uno de los puntos oscuros de la
doctrina frenolégica:

12 René Descartes. Tratado de las pasiones del alma. RBA Editores,
Barcelona, 1649/1994, p.107.

y escuel

Todo el mundo sabe que uno de los mas
ilustres observadores de nuestra época ha
ubicado en la parte anterior del cerebro una
especie particular de memoria; con ello Gall
entré en contradiccién consigo mismo, ya
que, después de haber hecho tantos esfuer-
zos para demostrar que las facultades gene-
rales del entendimiento carecen de 6rganos
especiales, concede uno a la memoria, que
evidentemente es una facultad general.

Las investigaciones que han sido descritas
en este trabajo iluminan, a mi parecer muy
adecuadamente, ese punto oscuro de la doc-
trina del célebre médico. Demuestran, como
hemos visto, que el principio nervioso que
dirige los movimientos del habla reside en
los l6bulos anteriores del cerebro, de lo cual
se desprende que en la misma parte debe re-
sidir, no sélo una especie de memoria, sino
el 6rgano del lenguaje articulado, del cual
la memoria de las palabras no es mas que
un atributo; y observemos que es absoluta-

ey
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mente imprescindible distinguir, en el acto
del habla, dos fenémenos diferentes; a saber:
la facultad de crear palabras como signos de
nuestras ideas, conservando su recuerdo, y
la de articular esas mismas palabras. Hay,
por asi decirlo, una palabra interior y una
palabra exterior: la dltima no es otra cosa
que la expresioén de la primera®®

Después de dos o tres afios de btsquedas indtiles, esperé
encontrar al fin la explicacién del enigma en el sistema del
doctor Gall, que empezaba a difundirse en Francia.

En efecto, este autor atribuye un sitio diferente en el
cerebro a cada una de ambas memorias y, en el crineo, una
responde, segtin él, al interior de las érbitas; la otra, a la
base de la frente.

Me informé, pues, con los padres del militar, que habfa
muerto poco tiempo antes, acerca de cuél era la parte del
craneo en que lo habfan herido. Me respondieron que en el
centro del parietal derecho.

Por los mismos afios en que Bouillaud ampliaba
sus observaciones, apareci6 un médico
francés, Marc Dax, quien en 1836 presentd
sus propias conclusiones sobre “las lesiones de
la mitad izquierda del encéfalo, coincidentes
con el olvido de los signos del pensamiento”.
Su comunicacién comenzaba ilustrando las
observaciones que lo condujeron a abordar
estas cuestiones y la decisién de revisar las
conclusiones que la doctrina frenoldgica
mantenia con relacién a la localizacién de la
memoria de las palabras y la de las cosas:

Esta respuesta, que no concordaba para nada con la doctrina
del fisidlogo alemén, me resulté totalmente indtil, por el
momento, para resolver el problema'*

En el mes de septiembre de 1800, conoci a
un ex capitan de caballerfa que, herido en la
cabeza por un sablazo durante una batalla,
habfa sentido posteriormente una gran
alteracion en la memoria de las palabras,
mientras que la memoria de las cosas
conservaba toda su integridad.

413 H. Hécaen y J. Dubois, Op. cit., p. 26.

14 H. Hécaeny J. Dubois, Op. cit., p. 82.

Una distincién tan sefialada entre las dos
memorias me inducfa a desear vivamente
conocer la causa.
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Durante varios afios, Dax se dio a la tarea de registrar nu-  Las conclusiones de Bouillaud y Dax fueron
merosos casos patolégicos, més de cuarenta segtin él mismo  objeto de estudio por parte de Paul Broca, el
apuntd en su comunicacién y que, como en el caso de Boui-  célebre investigador de las areas del cerebro y
llaud, incluyeron individuos con lesiones cerebrales causa-  fundador de la primera cétedra de antropologia
das por accidentes, agresiones y enfermedades intempesti-  en Parfs. Broca revisé con especial atencién el
vas, esas que riegan liquidos blanquecinos por las paredes  trabajo de Bouillaud y, aunque no desvirtué
de los I6bulos. Con estos casos, Dax llegd a la conclusién  as observaciones realizadas por el médico de
de que el lugar de las funciones del habla estaba en realidad ~ Angulema, consideré prudente que la ciencia
en el hemisferio izquierdo del cerebro, desvirtuando de paso  se abstuviera por el momento de arriesgar
cualquier conexién entre los I6bulos anteriores y la memoria  una localizacién especifica a determinadas

de las palabras o memoria verbal. Al respecto sefialo: facultades mentales. En 1861, en una de sus
[N]o todas las enfermedades del hemisferio izquierdo pueden pr1mf:r35 comunicaciones sobre la afe%ma ©
alterar la memoria verbal, pero que, cuando esta memoria es pérdida del habla, Broca sefial6 a propésito del
alterada por una enfermedad del cerebro, hay que buscar trabajo de Bouillaud lo siguiente:
la causa del trastorno en el hemisferio izquierdo, y seguitlo
buscando alli, si ambos hemisferios estan enfermos a la vez. La naturaleza de esta facultad [del lenguaje

articulado], y el lugar que hay que asignarle

Se han dado diversas interpretaciones de este olvido de en la jerarquia cerebral, pueden dar lugar a
las palabras: Gall y su escuela lo atribuyen a una lesién de ciertas dudas. {No se tratard de una especie
los 16bulos anteriores del cerebro; pero en muchos casos de memoria, y los individuos que la han
los 16bulos anteriores han quedado destruidos por una perdido, habrdn perdido, no la memoria
enfermedad, sin que esta memoria quedase alterada® de las palabras, sino solo el recuerdo del

procedimiento para articular las palabras?
{Han llegado por esto a una condicién

415 H. Hécaen y J. Dubois, Op. cit., pp. 83 y 84.
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comparable a la del nifio pequefio que ya
comprende el lenguaje de sus préjimos,
que es sensible al reproche y al elogio, que
sefiala con el dedo todos los objetos que se
le nombran, que ha adquirido una multitud
de ideas simples, y que para expresarlas sélo
sabe balbucir una sflaba?'®

Para Broca, el trabajo de Bouillaud encerra-
ba aspectos especialmente sensibles para sus
propias investigaciones. Si los individuos afec-
tados por la pérdida del habla s6lo habian ol-
vidado el arte de crear las palabras, es decir,
la capacidad de producirlas y reproducirlas
en la memoria para llevarlas hasta el lenguaje
articulado, afecciones como la afemia podfan
clasificarse como enfermedades de las faculta-
des intelectuales, como tales, de la parte pen-
sante del cerebro. Pero si la pérdida del habla
estaba asociada a una ataxia locomotriz que
no incidfa en la creacién de las palabras, sino
que lesionaba tnicamente la capacidad de ar-
ticularlas, la afemia serfa un caso particular
de afeccién de la parte motriz de los centros

nerviosos, es decir, de la dimensién meramente organica de
lo cerebral. Broca no negaba entonces la correspondencia
entre lugares cerebrales y facultades mentales; se oponia,
eso si, a que se pretendiera asignarle un lugar especifico a
cada una de ellas, incluida la memoria, que dependeria del
funcionamiento integrado del cerebro:

[E]xisten en el espiritu grupos de facultades, y en el cerebro,
grupos de circunvoluciones; y las experiencias tomadas hasta
ahora de la ciencia permiten admitir, como he dicho en otra
ocasién, que las grandes regiones del espiritu corresponden
a las grandes regiones del cerebro. En este sentido, el princi-
pio de las localizaciones me parece, si vno rigurosamente de-
mostrado, al menos muy probable. Pero saber si cada facultad
particular tiene su sede en una circunvolucién particular,
me parece algo insoluble en el estado actual de la ciencia

Asi, en el transcurso del siglo XIX, de Franz Josef Gall a Paul
Broca, se legitimé el discurso que estrechd las facultades del
alma con la arquitectura cerebral. En medio permaneci6 la
polémica de si efectivamente algunas de estas facultades,
como las cognitivas e intelectuales, eran el resultado de la
operacién conjunta de las diferentes partes del cerebro o
si, por el contrario, cada una de ellas estaba asociada a un
lugar especifico del funcionamiento cerebral. La memoria

16 H. Hécaen y J. Dubois, Op. cit., p. 55.
17 H. Hécaeny J. Dubois, Op. cit., p. 59.




se revistidé como una cuestién espinosa: fue considerada
por algunos como una facultad general que dependia de
las funciones de las diferentes regiones del cerebro; fue
calificada por otros como una facultad especifica asociada
a unas fisuras, a unos lébulos, a unas circunvoluciones
particulares. De cualquier modo, como facultad general o

especifica, la memoria fue revestida como una disposicién
innata, una esencia intrinseca de lo humano alojada en

el encéfalo que, no obstante, requeria el desarrollo de los

6rganos de los sentidos, de la boca en el caso de la memoria

de las palabras, o de los ojos en el caso de la memoria de las
cosas, para que se convirtiera en manifestacion expresa.

Mas all4, esta tipologia de la memoria y de sus modos de
operacion, una verbalista prendada a las palabras y otra vi-

sualista amarrada a los objetos, refrendaba los sustentos del

modo de pensamiento dominante en Occidente, circuns-
crito efectivamente a la comunicacién de las palabras y a

la representacién de las cosas'®. Lo tnico admisible en la

memoria eran las palabras y las cosas, las cosas convertidas
en palabras o las palabras convertidas en cosas. La memoria,
asi pensada, descansaba tinicamente en el plano de lo real:
las cosas innombrables o las palabras sin cosas eran asun-
to de otras facultades, como la fantasfa o la imaginacién, o

simplemente se asumian como sintomas de las dolencias del
espiritu, como la melancolia. De hecho la melancolia, tal

.4 18 El verbalismo y el visualismo, la comunicacion y la representacion, la
herencia de Platén y la herencia de Kant, son planteados por Stephen
Tyler como los sustentos de los modos de pensamiento occidental.
Stephen Tyler. The unspeakable. Discourse, dialogue, and rhetoric in the
Postmodern World. University of Wisconsin Press, Madison, 1987, pp.
149-170.

19 Michel Foucault. Historia de la locura en la época clésica. Fondo de
Cultura Econdémica, México, 1993, T. I, p. 414.

cual se entendié en la mirada médica de los
siglos XVIII y XIX, parecia obrar como una
forma patoldgica de la memoria, donde “...los
espiritus son transportados por una agitacion,
pero una agitacién débil, sin poder ni violencia:
una especie de tirén impotente, que no sigue los
caminos trazados ni las vias abiertas (aperta
opercula), sino que atraviesa la materia cevebral,
haciendo unos poros siempre nuevos...”” En la
memoria anclada a la glandula cartesiana, el
espiritu siempre pasaba por los mismos poros;
en la melancolia anclada al cerebro, el espiritu
se perdia abriendo unos poros siempre nuevos.

El caracter cerebral de la memoria
escolar

La reclusién de las facultades del alma y del
funcionamiento mental en las estructuras del
cerebro resulté eficiente para que tales faculta-
des fueran asociadas a condiciones innatas, a
patrones hereditarios y a predeterminaciones
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raciales. Esta asociacién estuvo presente en el
desarrollo de la propia frenologia, pero tuvo su
mayor elaboracién en la escuela criminolégica
de César Lombroso, cuya visién naturalista
del delito propendié por conectar conductas
criminales, estructuras cerebrales, anatomia
corporal y ascendentes raciales?®. Un ejemplo
de esto se refleja en la caracterizacién anato-
mopatoldgica del “delincuente nato” propues-
ta por Lombroso:

Se comprueban con mucha frecuencia ano-
malias en el cerebro y en el cerebelo: cuarta
circunvolucién frontal y tendencia a nume-
rosos pliegues anastomosados en las demés
circunvoluciones; contrariamente a lo que
sucede en el hombre normal, en el delin-
cuente pesa mas el hemisferio derecho que
el izquierdo, y el ntimero de células nerviosas
es inferior. Obsérvanse también adherencias
meningeas, meningitis o simples opacamien-
tos de la piamadre y de la aracnoides, conges-
tiones y atrofias parciales de las meninges, fo-
cos de reblandecimiento causantes de varias
muertes comprobadas por Ottolenghi y Ron-
coroni en sus “Cien autopsias de criminales”.

Histoldgicamente Roncoroni, en su tratado
sobre “La morfologia fina del cerebro

de los epilépticos y de los delincuentes”, comprobé
que el tipo de las células de los delincuentes natos y
de los epilépticos se inclina hacia las grandes células
piramidales o las polimorfas, en tanto que en los normales
predominan las células pequefias, triangulares y estrelladas.
Probablemente estas anormalidades, comenta Lombroso,
sean la expresién anatémica de la alteracién hereditaria;
disposicién que revela el desorden evolutivo del sistema
nervioso, que conduce a la locura moral o a la epilepsia,
segin las causas morbosas sean més o menos graves’!

De este modo, estando sujetas las facultades humanas y el
funcionamiento mental a una condicién natural, la pregunta
se orient6 a cudl debfa o podia ser el papel de la educacion.
En 1865, a propésito de la comunicacién de Marc Dax, Paul
Broca habia sefialado que las funciones del cerebro eran
universales y se hacian manifiestas de la misma manera en
todos los seres humanos y que, en los casos donde una de
estas funciones se vefa comprometida por alguna afeccién o
lesion, ésta ciertamente podia ser restituida por una educa-
cién especial, aunque esto nunca serfa suficiente para que
fuera recuperada plenamente. Este determinismo biol6gico
condujo a afirmar la necesidad de discriminar facultades in-
natas y adquiridas, esas que serfan inmodificables y aquellas

20 Sobre esta conexion se instaurd el origen de las conductas anormales
en una condicidn fisica esencial. No obstante, en esta segunda mitad
del siglo XIX, igualmente surgié un nuevo discurso para dar cuenta
de las anormalidades, asociado basicamente a la psiquiatria, del que
Foucault nos dira: “Para que una conducta sea de la competencia
de la psiquiatria, para que sea psiquiatrizable, bastara que sea
portadora de una huella cualquiera de infantilismo. Por eso, quedaran
sometidas con pleno derecho a la inspeccién psiquiatrica todas las
conductas del nifio, en la medida, al menos, en que sean capaces de
fijar, bloquear, interrumpir la conducta del adulto y reproducirse en
ella”. Michel Foucault. Los anormales. Curso en el Collage de France
(1974-1975). Fondo de Cultura Econémica, México, 2000, p. 282. Para
Foucault, lo normal y lo anormal no derivaria entonces directamente
de una determinacién biolégica, sino de la capacidad de los adultos de
distanciarse de las conductas de la infancia.

21 Luis Carlos Pérez. Criminologia. La nueva concepcién naturalista del
delito. Universidad Nacional de Colombia, Bogotd, 1950, p. 147.



que serfan educables. La memoria, con ese estatuto ambiguo
que la presentaba ora como facultad general ora como facul-
tad especifica, fue revestida por unos como una disposicién
innata que dependia del aprendizaje del lenguaje articulado,
mientras que otros la consideraron una disposicién que se
adquirfa con posterioridad al habla. En un caso se trataba
de la imposibilidad de intervenir la memoria misma, suje-
tando cualquier intervencién al aprendizaje del lenguaje; en
otro caso se trataba de desarrollar el lenguaje, sobre el cual
procederia la intervencién de la memoria.

Estas concepciones, amarradas a las observaciones de las
primeras ciencias experimentales, tuvieron impacto en el
pensamiento educativo y pedagdgico del cambio de siglo,
planteando nuevas miradas en torno al sujeto educable y a
las formas de educacién. M4s atn, diferentes creencias que se
mantuvieron por décadas en el mundo escolar, derivaron de
estas concepciones. En primer lugar, la creencia que asoci
memoria e inteligencia, que suponia que efectivamente la
capacidad de producir palabras y de reproducirlas de modo
fidedigno en el lenguaje era manifestacion suficiente del
buen estado del cerebro que garantizaba el juicio y la lucidez.
En segundo lugar, la precaucién de docentes y padres por
contener el uso de lamanoizquierda, de refrenarla zurda, tuvo
en sus origenes la consideracion de que el funcionamiento
normal de las capacidades intelectuales estaba asociado al
desarrollo del hemisferio izquierdo y que esta normalidad
se hacia manifiesta en las destrezas de la mano derecha. En
tercer lugar, la inclinacién por distintos ténicos y elixires, tan

y escuel

afamada en otras épocas, tuvo en sus sustratos
la consideracién de que el fortalecimiento
del cerebro garantizaba la plena maduracién
y conservacién de las facultades alojadas en
él, incluida obviamente la memoria*?’. No
obstante, fueron las ciencias experimentales
modernas, aquellas que irrumpieron en las
décadas finales del siglo XIX, las que habrian
de reinventar unas concepciones
de las facultades mentales, entre ellas, de
la memoria. Entre estas ciencias estuvo la
psicologia experimental. Saenz, Saldarriaga y
Ospina refieren al respecto que:

nuevas

La nueva psicologia cambié la imagen de
la mente que tenia la antigua psicologia,
que la consideraba estructurada por una

22 Las observaciones de la frenologia terminaron
subsumidas, en distintas tradiciones, como parte de
las creencias del sentido comun. En este sentido puede
afirmarse que, con el conocimiento frenoldgico, sucedi6
aquello que igualmente sucederia con el psicoanalisis
en tradiciones como la francesa. Farr dice a propdsito
de esto que: “[UIna nueva teoria cientifica se
convierte, tras ser expuesta, en un componente de la
realidad... Una vez difundida, la teoria se transforma
en una representacion social auténoma que ya no
puede tener gran semejanza —o incluso ninguna— con
la teoria original”. Robert Farr. “Las representaciones
sociales”. En: Psicologia social. Pensamiento y vida
social. Psicologia y problemas sociales. S. Moscovici
(ed). Ediciones Paidds, Barcelona, 1986, T. II, p. 497.
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pacidades de los individuos tanto en funcién de las determi-
nantes psicosomaticas como de las condiciones sociales, con
lo cual se impusieron unas nuevas formas de clasificacién
y organizacién del mundo escolar. Este discurso irrumpié
en el panorama educativo colombiano de los afios veinte y
treinta. Basta recordar las palabras de Alfonso Jaramillo en
1934 en las paginas de la revista Educacion:

serie limitada e identificable de facultades,
elementos o funciones discretas, las cuales
emergian en un orden natural y con locali-
zacién especifica en la mente —tales como
la memoria, el raciocinio, la voluntad, la
imaginacién, la fantasia, la conciencia, la
moral, la percepcién y la observacién—, re-
emplazédndola por una imagen de la mente

como “globalidad”, de acuerdo con Decroly,
0 como mecanismo complejo de asociacién
de ideas y “6rgano biolégico”, seglin James.
Al concebir al hombre como unidad orga-
nica, la nueva psicologia rechaza la concep-
cién de una mente compuesta por elemen-
tos y funciones aisladas...?

En efecto, las nuevas ciencias experimentales
consideraron que si bien habfa unos sustentos
biolégicos en la estructura de las facultades
mentales, éstas no solo se debian a la globa-
lidad de las funciones cerebrales sino que, al
mismo tiempo, mantenfan unas condiciones
de operacion relativamente auténomas en las
que incidfan aspectos como el medio social.
En consecuencia, las facultades mentales po-
dian estar afectadas por determinaciones de la
biologia cerebral, pero sélo en casos anormales
o patoldgicos tales determinaciones resultaban
irredimibles por los efectos o la intervencién
del medio social. Con estas consideraciones,
las ciencias experimentales plantearon a la
educacion la exigencia de determinar las ca-

[A]l avance de la psicologfa, la pedagogia como ciencia
inseparable, ha seguido su trayectoria. Y el nifio, tenido
antes como un ser pasivo y receptor, ha venido en los
tiempos modernos a ocupar el puesto que le asigna la
responsabilidad de la continuacién de la vida hacia el
futuro. Hoy se le estudia, se le observa, se le sigue en su
desarrollo, se consultan sus capacidades. Las conclusiones
alcanzadas saltan a la vista: si la escuela no ofrece una
solucién de continuidad con el medio familiar, es preciso
hacer de ella un ambiente de familia. Si la inteligencia
de todos los individuos no fue cortada por el mismo
patrén, hay necesidad de hacer la separacién intelectual
y la acomodacién de la ensefianza; es imprescindible la
tendencia hacia la individualizacién, hacia la escuela sobre
medida. Si los intereses de la infancia son diferentes a los
del adulto, la escuela debe acomodarse a aquéllos, tornarse
de pasiva en activa, adaptarse a los diferentes semblantes
espirituales, modeladora completa de un conjunto psiquico
y no formadora exclusiva de la memoria, consultora de los
valores individuales para no hacer el sacrificio de los mejor
dotados con el seguimiento de los lentos*

23 J. Saenz et al., Op. cit., Vol. 2, pp. 199 y 200.

24 Adrian Serna. “Saberes educativos y saberes sociales: eshozo para

una historia social de sus estructuras institucionales”. En: Estructura,

tiempo y sujeto. Nuevos recursos para la discusion interdisciplinaria.

Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Bogota, 2006, p. 117.
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Aunque en las décadas siguientes subsistieron las considera-
ciones que antepusieron la biologia determinista del cerebro
al desenvolvimiento de las facultades mentales, ciertamente
los avances de las ciencias experimentales fueron reforzan-
do la autonomia de estos dos érdenes. Una de las conse-
cuencias de estos avances fue la progresiva separacion entre
memoria e inteligencia: mientras la primera permanecié
como una funcién localizada, apenas responsable de una de
las operaciones del comportamiento mental, que era la de
alojar contenidos, la segunda tenia sus fundamentos en la
globalidad del funcionamiento cerebral y, como tal, era la
expresion de la estructura conjunta de las facultades menta-
les. No se podia suponer en modo alguno que la buena me-
moria implicara autométicamente una inteligencia especial.
Si hasta el momento la educacién habia orientado su que-
hacer sobre la memoria, los nuevos derroteros apuntaban
a la necesidad de desarrollar y medir la inteligencia, nuevo
principio de clasificacién y organizacién del mundo esco-
lar. Sobre la medicion de la inteligencia, Alfred Binet decfa:

Sélo tratamos de medir la inteligencia, prescindiendo lo
mas posible del grado de educacién que el nifio posee...
No le pedimos que lea ni que escriba nada, y tampoco lo
sometemos a ningdn test que pueda resolver basdndose en
un aprendizaje memoristico®

25 Stephen Jay Gould. La falsa medida del hombre. Editorial Critica,
Barcelona, 1997, p. 160.
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El esfuerzo de las ciencias experimentales por
establecer una demarcacién entre las dimen-
siones biolégicas, sociales y mentales conllevé
a la interposicién de una metafora particular:
la maquina. De este modo, la mente se pudo
entender como una especie de caja negra, un
dispositivo que, aunque alimentado por con-
diciones biolégicas y sociales, era en todo caso
independiente de ellas, y cuyo puerto de sa-
lida hacfa visible el decantado del conjunto
de estructuraciones sensoriales, emocionales
y cognitivas de los sujetos individuales. En
unos ambientes educativos preocupados por
la universalizacién, la homogenizacién y la
economia de esfuerzos para instruir y formar
masivamente, la concepcién maquinica de la
mente resulté determinante para discriminar
las fuentes bioldgicas de las diferencias, para
prescribir las contingencias sociales y para
profundizar de este modo la clasificacién ob-
jetiva de los individuos dentro de unos esque-
mas de desarrollo que debian corresponderse
a su vez con unos esquemas de ensefianza y
aprendizaje en el mundo escolar. El test serd el
mecanismo determinante de la memoria ma-
quinica, del que Michel Tort dira:
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Las aptitudes hereditarias inscribfan al in-
dividuo en la genealogia de los dones y los
handicap de la familia. Con el examen clini-
co de la personalidad las potencialidades se
convierten en propiedades psicolégicas indi-
viduales de un sujeto tnico. El individuo no
es solamente alguien con aptitudes a detec-
tar, sino una persona a quien “comprender”.
Considerada como situacién clinica, la situa-
cién de test permite levantar los bloqueos de
la trayectoria objetivista tradicional cuando

pretende medir el rendimiento de las aptitu-
des...?

Estos esfuerzos por especificar el mundo men-
tal o mundo de los fenémenos psicoldgicos,
empresa sin duda alguna asociada al peso de
la tradicién positivista, condujeron a que és-
tos fueran recluidos en unos planos altamente
formalizados. La inteligencia practicamente
quedo suscrita al tratamiento de ideas y co-
sas, cuya caracterizaciéon no podfa sustentarse
en los lenguajes inmediatos de los individuos,
siempre expuestos a los factores bioldgicos y
sociales que se consideraron periféricos, sino
a la interposicién de metalenguajes en capa-
cidad de dilucidar las formas de abstraccion,
asociacién y diferenciacién que serfan la evi-
dencia profunda del razonamiento inteligente.
Frente a esta inteligencia formalizada, fueron
apareciendo propuestas encaminadas a reco-
nocer “...al lado de la inteligencia abstracta y de

la inteligencia mecdnica, la inteligencia social, definida como la
capacidad de comprender y de manejar a las personas, mientras
las otras, respectivamente, se referian al manejo de ideas y ob-
jetos concretos del entorno fisico”™. Asi, como refiere Gémez,
desde Thorndike, Guilford y Piaget, se desprendi6 una tra-
dicién interesada en entender tanto las formas de construc-
cién cognitiva del mundo social como el papel del mundo
social en las construcciones cognitivas?®

Desde los afios cuarenta y cincuenta, con el efecto de las
teorfas sistémicas, comunicacionales y cibernéticas, la com-
prension de la mente dejé de estar prendada Gnicamente a
las metéforas de la facultad y de la maquina para dar paso a
metaforas nuevas, que involucraron al mismo tiempo nue-
vos lenguajes: interaccién, pauta, contexto, codificacion,
significacion, etc.”” Esto supuso una mirada renovada de la
mente, decidida a reintegrar los distintos 6rdenes que ha-
bian sido diseccionados por el desarrollo de las ciencias ex-
perimentales. Aqui se encuadran aquellas obras decididas
a entender a la mente en sus dimensiones evolutivas, es-
tructurales y expresivas, asumiéndolas integradamente, una
propuesta que, autores como Gregory Bateson, definieron
desde una ecologia de la mente. En este sentido, los proce-
sos mentales estarian organizados en diferentes niveles in-
terrelacionados, quimicos, biolégicos, culturales y sociales.

26 Michel Tort. “'La situacién de test: una relacién social”. En: Sociologia
de la educacion. M. Fernandez Enguita (ed). Editorial Ariel,
Barcelona, 1999, p. 487.

27 Jairo Gémez. Aprendizaje ciudadano y formacién ética-politica.
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, Bogota, 2005, p. 30.

28 Un recorrido panoramico por los avatares, desarrollos y alcances del
construccionismo y del constructivismo se encuentra en Peter Berger
y Thomas Luckmann. La construccion social de la realidad. Amorrortu
Editores, Buenos Aires, 1995, 233 p. William Lyddon. “Formas
y facetas de la psicologia constructivista”. En: Constructivismo en
psicoterapia. R. Neimeyer y M. Mahoney (eds). Ediciones Paidds,
Barcelona, 1998, pp. 89-114.

29 Henry Trocmé-Fabre. “'Las ciencias de la vida: un campo de
exploracion para pensar la pedagogia”. En: La pedagogia hoy. G.
Avanzini (coord). Fondo de Cultura Econémica, México,1998, pp.
111-142.



Paralelamente a estas tendencias, desde los afios cincuenta
prosperaron las propuestas decididas a entender el funcio-
namiento mental desde metaforas computacionales e infor-
macionales. Se trat6 no s6lo de un esfuerzo por homologar
los procesos mentales con los procesos de las computado-
ras sino, més all4, de proponer la factibilidad de maquinas
inteligentes, es decir, estructuras con las propiedades inhe-
rentes a lo maquinico, pero auténomas. Obviamente que
estas concepciones, sin detrimento de sus alcances, se han
enfrentado a cuestiones altamente complejas, entre las que
se incluye la auténtica capacidad de simbolizacién de los
dispositivos artificiales: los computadores apenas alcanzan
a ordenar signos de orden numérico o alfanumérico, dis-
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tantes ain de procesar simbolos que, en el
caso de los sistemas humanos, tienen como
particularidad su cardcter contingente, su
disposicion contextual, en Gltimas, su existen-
cia en un tiempo real®®. Como refiere Morin:

[E]l conocimiento de un individuo se nutre
de memoria bioldgica y de memoria cultu-
ral, que se asocian en su propia memoria;
obedece a diversas entidades de referencia
que se encuentran presentes en ella de ma-
neras diversas. Surge aqui una diferencia ra-
dical con los ordenadores fabricados por el
hombre. Estos no disponen de diversos tipos
y variedades de memoria; constitucional-
mente, no llevan en s{ mismos una multipli-
cidad ego-geno-etno-socio-referente... Si se
puede llamar logicial a un conjunto de prin-
cipios, reglas e instrucciones que mandan/
controlan operaciones cognitivas, se puede
decir que las actividades cognitivas del ser
humano emergen de inter-retro-acciones
dialégicas entre un polilogicial de origen
biocerebral y un polilogicial de origen so-
ciocultural, comportando cada uno de estos
polilogiciales en s{ mismos instancias com-
plementarias, concurrentes, antagonistas.
La percepcién de las formas y los colores, la
identificacién de los objetos y los seres obe-
decen a la conjuncién de esquemas innatos
y esquemas culturales de reconocimiento®!

De la metifora maquinica a la metafora com-
putacional e informacional se sucedieron cam-
bios en las concepciones de la memoria. La
antigua facultad asociada a alguna entrafia o
membrana gelatinosa del cerebro fue revestida

30 Algunos de los desarrollos, alcances y polémicas
mas representativas en torno a las metaforas
computacionales e informacionales se encuentran
en Allen Newell. “Sistemas de simbolos fisicos”. En:
Anthropos, 1995, 164:45-53.

31 Edgar Morin. El método. Las ideas. Editorial Catedra,
Madrid, 1992, p. 21.
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en la metdfora maquinica como una aptitud
que, aunque prendada a condiciones bioldgi-
cas y sociales, estaba supeditada a la estructu-
racién logica-formal de las restantes aptitudes
mentales. Las metaforas sistémicas, comuni-
cacionales e informacionales, interesadas
en abrir esa caja negra, en restituir los 6érdenes
de complejidad de los procesos mentales, re-
fieren a la memoria como una forma de co-
dificacién de significados, desprendiendo a la
memorizacién de cualquier sesgo cognitivista,
en beneficio de una concepcién mas amplia,
donde la memoria se diversifica en virtud de
la diversificacién de las inteligencias: memo-
rias bioldgicas, sensoriales, emocionales, cog-
nitivas y sociales, todas ellas entendidas como
portadoras de cédigos y significados social y
culturalmente definidos e interrelacionados,
es decir, como memorias semAnticas o se-
midticas. Las metdforas computacionales e
informacionales, que buscan homologar los
procesos mentales y los procesos informaticos,
consideran a la memoria como un medio de
almacenamiento no tanto de c4digos, sino de
diferentes posibilidades de codificacién.

Obviamente, los cambios en el estatuto de la
memoria estuvieron asociados a los cambios

en el estatuto del lenguaje. De la memoria organicista cuyo
funcionamiento se delataba en el recto uso de la gramitica,
la sintéctica y la semdntica, se pasé a la memoria maqui-
nica que no podia ser indagada por el lenguaje inmediato,
por recto que fuera o aparentara ser, sino solamente por el
metalenguaje del test en capacidad de adentrarse en esas
profundidades que estaban mas alld de la biologia y de la
sociedad. La memoria sistémica, soportada en las visiones
construccionistas y constructivistas del lenguaje, parte de
reconocerlo no sélo en sus 6rdenes comunicativos sino, mas
all4, en los 6rdenes narrativos, lo que implica una invoca-
cién de los contextos y niveles del lenguaje, propuesta en la
que coincide con algunos desarrollos de la psicologia cogni-
tiva*’. La memoria computacional e informacional conside-
ra que efectivamente cualquier lenguaje, en cualquiera de
sus niveles, es susceptible de codificacién sistemética, algo
asi como la factibilidad de un lenguaje estdndar en capa-
cidad de codificar cualquier expresién signica, simbdlica,
alegérica o imaginaria.

Pese a todos estos desarrollos, que apenas caben en la me-
moria, ain se conservan como recuerdos no muy lejanos
aquellas imAgenes que asociaron aptitud moral, aptitud
cognitiva y capacidad memoristica. Los buenos estudian-
tes y los estudiantes buenos eran, ante todo, prodigios de
la memoria. Se les vefa alli, en medio de cualquier evalua-
cién, fueran las lecciones orales, las afamadas previas o los
renombrados concursos histéricos y geograficos, rodeados

32 Aqui se encuadra el aporte sustantivo de obras
como la de Jerome Bruner. Véase J. Gomez,
Op. cit., pp. 34-41. Orlando Gonzalez y Adrian
Serna. “Entre el estilo y el método: el estatuto de
la narrativa en la comprension de los universos
psico-socio-culturales”. En: Diversitas, 2005,
1/1: 63-78. De los mismos autores se encuentra el
texto Historias y narrativas familiares en diversidad de
contextos. Universidad Santo Toméas, Bogota, 2006,
pp. 41-94.



de padres, vecinos, maestros, parrocos e inspectores de edu-
cacién, haciendo gala de sus conocimientos memorizados,
todo esto en esos tiempos donde la capacidad de recordar,
de meter los recuerdos por los poros para ponerlos luego en
el lenguaje, se constitufa en una practica que demarcaba el
limite entre el honor y la humillacién. Estos esfuerzos por la
memorizacién tampoco se han ido, si nos atenemos a esos
estudiantes de siete de la mafiana que golpean con insisten-
cia sus testas, como queriendo acomodar la dltima férmula
matematica en alguna de las fisuras de los I6bulos anteriores
del cerebro.

El tiempo memorable de la escuela esta prendado a la evo-
cacion y a la rememoracién que son, basicamente, précticas
ancladas a las experiencias y vivencias del mundo escolar.
Sélo recientemente se ha emprendido un reconocimiento de
este tiempo memorable de la escuela, situacién que ha sido
propiciada por varias circunstancias. En primer lugar, por la
afirmacion de que el mundo escolar est4 configurado como
un entorno cultural, un medio donde no sélo se ponen en
juego las visiones estructurales de un universo social sino
que, al mismo tiempo, refracta, reorganiza y configura estas
visiones constituyéndolas en recursos auténomos para signi-
ficar el conjunto de practicas que se suceden a su interior. En
segundo lugar, el reconocimiento de este tiempo memorable
estd asociado a la importancia que se le ha concedido a los
conocimientos no escolarizados, a los saberes socialmente
producidos, que desempefian un papel determinante en los
procesos de socializacion escolar. En tercer lugar, por la vin-
dicacién de la escuela y los agentes escolares, sean docentes

33 Un recorrido sistematico por el conjunto de tradiciones, contextos
y situaciones que condujeron a vindicar esas memorias sociales se
encuentra en Adrian Serna Dimas y Lina Maria Parada. “Testimonios
contingentes y versiones instituidas. Desafios de las fuentes orales para
la intervencion archivistica”. En: Memorias del Seminario en Archivos
Orales. Sistema Nacional de Archivos y Archivo General de la Nacidn,
Bogota, 2006, en prensa. Las cuestiones que se abordan a continuacion
proceden de este recorrido sistematico.
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o estudiantes, como sujetos histdricos especi-
ficos, que participan de manera particular del
curso de la historia, que tienen sobre si unas
versiones del devenir del mundo.

La memoria profunda del mundo escolar, esas
experiencias vividas en las cuales se constru-
yen unas formas de significar a la escuela, pue-
de considerarse parte més de las denominadas
memorias sociales. Estas memorias son medios
culturalmente definidos para caracterizar el
discurrir del tiempo, para conferirle significa-
ciones y sentidos y para presentificar la historia
desde el punto de vista de unos sujetos social
y politicamente ubicados. La vindicacién de
estas memorias tiene tras de si un conjunto de
planteamientos, polémicas y redefiniciones®.
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La vindicacién reciente de las memorias so-
ciales tiene en sus origenes un cambio sus-
tantivo en las formas de entender la relacién
entre oralidad y escritura. La relacién entre lo
oral y lo escrito estd dominada por dos gran-
des tendencias de anilisis. Por un lado, una
tendencia que considera que la oralidad y la
escritura corresponden a dos formas de expre-
sién diferenciadas en sus funciones cognitivas,
lingiifsticas, sociales y politicas, donde lo oral
representa un estadio inferior y anterior a lo
escrito. De estas tendencias se desprende la
consideracién que sefiala que la oralidad tie-
ne toda suerte de limitantes con relacion a la
escritura, entre ellas, su capacidad de registrar,
preservar y transmitir la complejidad del curso
de los acontecimientos, de consignar y per-
petuar el discurrir histérico, que la escritura
puede efectivamente atender por intermedio
del documento.

™

Por otro lado, est4 la tendencia que considera que la orali-
dad y la escritura son expresiones que pueden cumplir las
mismas funciones y que se distancian Gnicamente en cuan-
to a corresponden a dos canales diferentes del lenguaje. Es-
tos canales estan sujetos, tanto en lo oral como en lo escrito,
a contextos sociales, politicos y culturales especificos, que
determinan efectivamente aquello que puede transitar por
el lenguaje, es decir, que tanto el documento como el testi-
monio no alojan la realidad tal cual se presenta, sino aquello
que estos contextos interponen como objeto de represen-
tacion. Precisamente, desde esta tendencia que defiende
a la oralidad como una forma de expresién compleja, en
capacidad de cumplir las mismas funciones de la escritura,
incluida la de registrar, preservar y transmitir la complejidad
del curso de los acontecimientos, han surgido las propuestas
que defienden a lo oral como una forma de expresion del
lenguaje con poder para consignar y perpetuar el discurrir
histérico.

Las formas de entender la relacién entre oralidad y escritura
igualmente han incidido en el estatuto de las fuentes del
conocimiento social. En las tradiciones que antecedieron
al positivismo cientifico, las fuentes orales y escritas fueron
consideradas medios para concretar o ejemplificar determi-
nadas abstracciones filoséficas o para ilustrar ciertas repre-
sentaciones histdrico-literarias. En este sentido, las fuentes
tenfan un caricter apenas incidental, aunque de cualquier
modo hubo un predominio de la fuente escrita sobre la oral,
del documento sobre el testimonio. Se consideré que el do-
cumento escrito podia contener una representacién vero-
simil del mundo social, de la cual se podia dar cuenta por
dos tipos de prueba: una prendada a lo que el texto mismo
decia o pretendia decir; es decir, la exegética; otra orientada
a determinar la estatura intelectual y la solvencia moral del
autor del texto. El testimonio oral, para que pudiera some-
terse a estas pruebas de verosimilitud, debfa necesariamente
convertirse en documento escrito.



El positivismo cientifico transformé esta situacién. Por un
lado, asumi6 que el documento escrito, ain con todas las
pruebas exegéticas y morales, no contenia representaciones
verosimiles del mundo social, sino solamente indicios del
mismo, que el cientifico adiestrado debia asumir como evi-
dencias para conducirse a la realidad verdadera. Por otro
lado, consideré que el testimonio oral sélo era una expresion
subjetiva, parcial y particular de los individuos, una manifes-
tacién de su conciencia del mundo que no era, en todo caso,
la conciencia real del mundo. De este modo, el positivismo
cientifico plante6 que las fuentes sélo eran portadoras de
indicios que el lenguaje cientifico, el metalenguaje de cate-
gorfas que hizo posible a las disciplinas académicas, podia
conducir de las representaciones o conciencias particulares
a la representacion o conciencia verdaderas, desplazando el
problema de la verosimilitud en beneficio del problema de la
veracidad y la validez. Unas disciplinas, aquellas comprome-
tidas con las sociedades con escritura, habrfan de indagar
los indicios en los documentos debidamente seleccionados,
compilados y sistematizados en virtud de sus posibilidades
de representar lo real; otras disciplinas, concernidas con
aquellas sociedades dominadas tinicamente por la oralidad,
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habrian de indagar los indicios en los testi-
monios mas autorizados. Obviamente s6lo las
primeras disciplinas, al interponer documen-
tos, podian dar cuenta efectiva de la historia,
toda vez que las segundas s6lo podfan acce-
der a versiones orales ausentes de historicidad
alguna o con una historicidad oscurecida en
mitos y leyendas, que serfa importante co-
nocerlos no tanto por lo que refirieran del
pasado, pues los indicios serfan ciertamente
inexactos, sino por las funciones que cum-
plian en esas sociedades en el tiempo presente.
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No obstante, el positivismo cientifico fue so-
metido a criticas desde sus propios origenes.
Una de estas criticas se orientd precisamente
a ese lenguaje cientifico, a ese metalenguaje de
categorfas que se presentaba universal (en ca-
pacidad de replicarse en cualquier contexto),
instrumental (que podfa recabar datos) y neu-
tro (que no tenfa sesgos subjetivos o ideoldgi-
cos). Las criticas apuntaron a sefalar que ese
lenguaje cientifico que aparentemente garan-
tizaba el acceso objetivo a lo real tenia el de-
fecto superlativo de que disecaba las fuentes,
eliminaba las experiencias y vivencias impre-
sas en el documento escrito y en el testimonio
oral, proscribiendo de este modo los principios
del relato que, para estas criticas, hacfan par-
te sustantiva en la comprensién auténtica de
los hechos sociales, tanto més los del pasado.
Asi, unas posiciones consideraron que sélo se
podia acceder a la verdad del pasado interpo-
niendo el lenguaje cientifico; otras, por el con-
trario, defendieron este acceso involucrandose
directamente con el ser mismo de la fuente
(diferencias que se tradujeron en oposiciones
como lo estructural y lo vivencial, lo procesual
y lo acontecimental, ciencias nomotéticas y
ciencias ideogréficas, etc.).

El positivismo cientifico se afianzé en una
certeza epistemoldgica fundamental: la dis-
tincién entre la realidad y la representacion,
entre la cosa y el nombre, entre el objeto y el
conocimiento. Para el positivismo cientifico,
todas las formas de conocimiento anteriores
a la ciencia tenfan como perturbacién de base
que confundian lo uno con lo otro, suponfan
como realidad lo que solo era representacion,

permutaban la cosa por su nombre. El método cientifico se
afirmé como la gran conquista que no sélo podia mantener
la distancia entre realidad y representacion sino que, al mis-
mo tiempo, podia representar verdaderamente la realidad,
conferirle el nombre justo a la cosa dada o preexistente en
el mundo, sin confundirlas nunca. Nada méas necesario que
el método cientifico para interrogar el mundo social que,
por su presencia entre nosotros, por su familiaridad, esta-
ba tan expuesto a todo tipo de representaciones cotidianas
para nada cientificas. Precisamente, el lenguaje cientifico se
concibié instrumentalmente como el medio para mantener
distanciada la realidad (permitiendo quebrar la familiaridad
del objeto) de la representacién (permitiendo quebrar la fa-
miliaridad del sujeto). Frente a las fuentes, el lenguaje cien-
tifico permitia discriminar qué era indicio y qué era inven-
cién, conservando lo primero y proscribiendo lo segundo,
virtud cientifica considerada por los criticos como pavorosa
taxidermia.

No obstante, el positivismo cientifico se vio enfrentado a
las criticas que acusaron de falaz su pretendido realismo
epistemoldgico, tanto mas al pretender indagar el mundo
social. Para estas criticas, no existia algo dado susceptible
de ser representado, sino que todo aquello que se revestia
como dado, como realidad, como cosa o como objeto era, de
antemano, una representacién. Obviamente esto conllevé
un poderoso cuestionamiento al método cientifico y a su




metalenguaje de categorias, es decir, a la metodologia: qué
serfa de éste, defendido como el medio para distanciar lo real
y lo representado, desde el momento en que se afirma que
todo es representacién. Las polémicas al respecto no cesan
y no son del caso plantearlas ahora. Basta sefialar que estas
criticas sefialaron igualmente que el pretendido lenguaje
universal, instrumental y neutro no era sino un mecanismo
para galvanizar la representacién cientifica como objetiva,
ocultando que ella era producto de posiciones sociales,
politicas y culturales. En consecuencia, la ciencia no era sino
un medio de representacion frente a otros, lo que desplazé
el problema de la veracidad y la validez al de la legitimidad:
qué hacia legitima una representacion.

De esta manera se afirmé la consideracién de que el lengua-
je, bajo ninguna de sus formas, podfa considerarse un simple
instrumento, porque era, en verdad, un medio expresivo que
generaba realidades como representaciones y representacio-
nes como realidades. Entonces, no habfa posibilidad de ac-
ceder a un pasado objetivo, porque éste sélo nos llegaba a
través de fuentes que eran en si mismas representaciones;
tampoco podia existir un lenguaje que, por encima de cual-
quier realidad, pudiera representar objetivamente el pasado,
no solo porque ese pasado objetivo no existia, sino porque
ese lenguaje estaba apresado en relaciones sociales, politicas
y culturales que, desenmascaradas, dejaban traslucirlo sim-
plemente como una versién. Ante esto, debfa prosperar la
interrogacién de las fuentes, de los documentos y de los tes-
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timonios, no como marcos verosimiles o como
portadores de indicios, sino como representa-
ciones posicionadas que constituirfan el Gnico
horizonte de realidad posible. Estas considera-
ciones, como las anteriores, también han sido
objeto de intensas polémicas.

Obviamente, todas estas discusiones entra-
fiaron al mismo tiempo una revisién a la na-
turaleza de la historia y la memoria. Por un
lado, estas discusiones plantearon un cuestio-
namiento a los historicismos que se habfan
afianzado en el supuesto de que el pasado era
un hecho objetivo, sucedido e irreversible, que
promovieron sobre este supuesto una historia
que discurria linealmente, que privilegiaron
la verosimilitud, la veracidad o la validez de
la fuente escrita, que reforzaron la objetivi-
dad histérica externalizdndola en documen-
tos, monumentos y museos desprendidos del
discurrir cotidiano de la existencia y que, por
medio de todo esto, habfan terminado enalte-
ciendo la versién de los que escribian la his-
toria que eran, basicamente, los vencedores.
De este modo, los poderosos historicismos
que prosperaron desde el siglo XIX, que no
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necesariamente fueron controvertidos por el
positivismo cientifico sino que, en algunos
casos, fueron refrendados con los aportes del
método, habfan terminado configurando una
concepcioén histérica del mundo social marca-
da por la irreversibilidad del tiempo, la subor-
dinacién de todo discurrir histérico al devenir
de los vencedores, naturalizando con ello las
distintas formas de dominacién, explotacion y
dominacién del mundo presente.

Mientras prosperaban estas criticas contra
el historicismo, fueron surgiendo propuestas
comprometidas en entender la naturaleza de
la memoria social. Si se quiere, fueron preocu-
paciones interesadas en identificar los meca-
nismos sociales del recuerdo y del olvido, en
proponer una indagacién a todo aquello que
estando en el recuerdo individual pertenecia y
era arbitrado por el recuerdo comin. Asi, es-
tas propuestas consideraron que esa memoria
social no deriva del simple registro de unos he-
chos sucedidos que un grupo social se esforza-
rfa por preservar como hechos reales e irrever-
sibles, sino que es una elaboracién colectiva
que disefia y redisefia la representacién de los
hechos sucedidos en ajuste a las necesidades
del grupo social en tiempo presente. Esta me-
moria social, al quebrar la distancia entre el
pasado sucedido y el pasado representado, no
es solo objeto de exteriorizacion colectiva sino,
sobre todo, de interiorizacién e incorporacién
a través de la significacién de los espacios de
la vida cotidiana de los individuos. Esta me-
moria social desempefa un papel definitivo al
momento de imponer determinados 6rdenes
sociales, politicos y culturales, no s6lo como
medio para naturalizarlos, sino como recursos
para confrontarlos, resistirlos y subvertirlos.

Estas consideraciones fueron quebrando las concepciones
que subordinaron la memoria a la historia, es decir, esas
que sefalaron que lo socialmente memorable era lo hist6-
ricamente representativo. Si la historia era la version de
los vencedores, la memoria social tendria los mecanismos
para hacer visible la versién de los vencidos. De este modo
se urdié una contestacién a la historia, en la que no fue
menos importante el papel de diferentes tendencias y es-
cuelas, desde el estructuralismo antropoldgico, pasando
por el psicoandlisis lacaniano, hasta la arqueotipologia, que
efectivamente controvirtieron los cerrados absolutismos
de las teleologias evolucionistas e historicistas. En medio
de esta contestacion a la historia, se planteé la emergencia
de un sujeto del discurso, de un lugar de enunciacién que,




rompiendo el encerramiento de los modos de pensamiento
dominantes, estarfa en capacidad de interponer sus propias
versiones del pasado, revistiéndolas como formas legitimas
de controvertir esa versién de los vencedores. Aqui ha des-
empefado papel fundamental la reinvencién de la narracion.

Las criticas al historicismo y al positivismo fueron insisten-
tes en sefalar que la pretension de reducir el lenguaje a ins-
trumento y el discurrir del tiempo a teleologias generales,
habfa terminado por disecar la experiencia y la vivencia.
No obstante, una vez se admite que el lenguaje es ante todo
expresividad generadora, que no informa o comunica algo
sobre una realidad exterior a él, sino que en si mismo cons-
tituye a la realidad, se quiebra el sentido de irreversibilidad
del tiempo sucedido: el hecho pasado vuelve a suceder des-
de el momento mismo que el lenguaje lo enuncia en el pre-
sente; el hecho pasado vuelto a suceder es actualizado en la
propia accién enunciativa en tiempo presente; el hecho su-
cedido, que es hecho presentificado, se hace transmisible en
el tiempo, siempre actualizado reiteradamente. Este lengua-
je que enuncia, que actualiza y transmite no estd prendado
a categorias, esas que estdn en capacidad de deshistorizar
cualquier lenguaje, sino que discurre desde las contingen-
cias de un sujeto del discurso y desde las complejidades de
un lugar de enunciacién que son, precisamente, el contexto
que permite el retorno de la experiencia y la vivencia. Ese
lenguaje contextual estd asociado al narrador y a la narra-
cién. La narracién no pretende simplemente representar, no
tiene un referente detenido sobre el cual debe configurar
una y otra vez sus margenes. La narracién, por tanto, crea
sus propios referentes desde el contexto mismo de lo na-
rrado, abriendo espacio a la evocacién, que es la operacién
por donde aparece lo indecible, que es el espacio para pre-
sentificar aquello que siempre tiende a quedar en el olvido.

La vindicacién de la narracién supone, asf, un quiebre a los
territorios de lo decible y lo indecible impuestos por unos re-
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gimenes discursivos, a favor de un sujeto loca-
lizado que, deslocalizado al mismo tiempo de
estos discursos dominantes, puede plantearse
una identidad emancipadora desde el lenguaje
en que presentifica su situacién en el tiempo.
Si el esfuerzo permanente de la historia es el
cierre que se manifiesta en la conmemoracion,
el esfuerzo de la memoria tenderd siempre a
la rememoracién, en la cual puede plantear
sus propias consideraciones al tiempo histori-
co. Esto ha conducido a confrontar todas las
historias unitarias que tienden a ser historias
institucionales, donde la multiplicidad de pun-
tos de vista se refunde con la interposicién de
imégenes trascendentales como las de nacién o
pueblo o con la apelacién a categorfas abstrac-
tas como las de clase social. Hay que reiterarlo,
una vez més, todo esto ha sido objeto de inten-
sas polémicas, que se mantienen hasta ahora.

En sintesis, la redefinicion de la oralidad
(Fleisher, Denny, Tyler...), la critica a la na-
turaleza y el sentido de las fuentes (Le Goff,
Vansina, Joutard, Petrucci, Lienhard, Migno-
lo...), el cuestionamiento al realismo episte-
moldgico (Jameson, Rabinow, Woolgar...), la
vindicacién de las dimensiones expresivas del
lenguaje (Benjamin, Bajtin, Bateson, Garavi-
to...), la critica al historicismo y la recupera-
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cién de la especificidad de la memoria social
(Benjamin, Halbwachs, Bastide, Lienhard,
Bourdieu...), el discernimiento de los regi-
menes de produccién de verdad que transitan
en forma de discursos (Foucault, Deleuze...),
el papel del relato en la produccién histérica
(White, Revel...) y la vindicacién de la na-
rraciéon como punto de enunciacién del sujeto
emancipado (Benjamin, Bajtin, Bruner, Taus-
sig. Garavito...), han afianzado a la memoria
social como un orden que orquesta un senti-
do histérico fuera de cualquier determinismo
histérico, que convierte al tiempo sucedido no
en tiempo final y fatal, sino en tiempo suscep-
tible de interrogacion, de reapertura, de con-
frontacién. Son estos recursos los mismos que
hacen posible pensar la memoria profunda del
mundo escolar, siempre sujeta a las historias
institucionales.

34 Pierre Bourdieu. Homo academicus. Les Editions
de Minuit, Paris, 1984, pp. 207-252. Meditaciones
pascalianas. Editorial Anagrama, Barcelona, 1999, p. 51.

35 Adrian Serna. Del pedagogo y el politico. El saber de la
escuela en la vida pUblica. Universidad Distrital Francisco
José de Caldas, Bogotda, 2004, pp. 91-94.

En apariencia, la institucién escolar pareciera escindida de
los avatares y desafios de la memoria social. Por su propia
condicién de institucién, por el cometido central en formar
en la disciplina del conocimiento y en el conocimiento
de la disciplina, por su regulado mecanismo de ascensos
progresivos de grado a grado, de curso a curso, de
promocién a promocién, la escuela parece no admitir otra
historia que esa, la institucional, consignada en curriculos,
pénsums, evaluaciones y cohortes. Pero no es solo el efecto
de institucién la fuerza inercial que tiende a imponer esa
historia del mundo escolar. Los agentes sociales inmersos en
este mundo, sean maestros, padres o estudiantes, tienden a
congratular esta historia institucional, mas cuando ésta, la
institucion, tiende a ajustarse a las expectativas socialmente
orientadas de cada uno de ellos. Son los promovidos los
herederos de la historia institucional, porque son ellos
la institucién hecha historia y son ellos, sobre todo, los
encargados de reproducir el “hechizo de alma mater”, que
no es sino la representacién naturalizada de esas condiciones
de la escuela que los hizo a ellos, mas no a todos, estudiantes
promovidos*. Pero una vez se quiebran estas expectativas,
la historia institucional congratulada da paso a imégenes
fragmentadas de la escuela pero, sobre todo, del maestro.®

La memoria social permite interrogar entonces ese espectro
de significaciones que se tienden en torno a la institucién
escolar, que permite entender que de una fraccién de
clase a otra, de un medio a otro, de un individuo a otro, la
remembranza de la historia escolar es, a pesar de los eventos
comunes, diferente. Unejercicioque, prendadoeventualmente
a la frivolidad que pueda acarrear la remembranza escolar,
controvierte una de las operaciones fundamentales de
cualquier formacién social, esa que consiste en revestir a
la escuela y al maestro como presencias universales que,
por esto mismo, estdn en capacidad de ejercer la autoridad
pedagédgica y el trabajo pedagdgico por medio del cual se
impone una arbitrariedad cultural. La memoria social, asf,



puede poner en evidencia esas experiencias divergentes
con relacién al mundo escolar, menos como el resultado de
simples actuaciones individuales y m4s como el resultado de
las diferentes estructuraciones que pesan sobre ese mundo
en virtud de las propias estructuraciones que sustentan el
mundo social.

Pero la memoria social no sélo permite abordar en las
experiencias y las vivencias las formas divergentes como
estd estructurada la institucion escolar y el ejercicio docente
en un mundo social diferenciado. De la misma manera,
la memoria social permite entender cémo a través de la
disciplina con el saber se pudo imponer al mismo tiempo
una disciplina con el poder. En los paises del antiguo bloque
socialista uno de los desafios mas complejos de la escuela
ha sido la formacién en esos valores que se consideran
sustantivos de la democracia y la ciudadanfa; no obstante,
sobre maestros, padres y estudiantes pesan décadas de
memorias incorporadas sobre el sentido de la educacién
luego de afios de dominacién del partido. No muy lejos, en
paises como Espafia, Argentina y Chile, aunque no sélo
en ellos, esta presente el hecho de que el ascenso de las
dictaduras trajo un poderoso marco de reformas educativas
que se implantaron paralelamente a la purga sangrienta de
las escuelas; asi, detras de estas reformas, de sus eventuales
logros, se oculta una historia critica de la escuela que se
convierte en objeto de esta memoria social.

Finalmente, la memoria social estd advertida en todas
aquellas propuestas que pretenden identificar el papel
del mundo social en la estructuracién cognitiva y de la
estructuracién cognitiva en el mundo social®®. En este
sentido, la memoria social no serfa simplemente un medio
para recuperar las significaciones socialmente diferenciadas
de la escuela o para advertir la incidencia de determinados
acontecimientos o procesos histdricos en la especificidad del
mundo escolar. Més all4, la memoria social seria un requisito
para entender los procesos mismos de conocimiento, un
espacio para encontrar cauces comunes para el tiempo de la
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memorizacién y el tiempo de la rememoracién.
Cuando esto sucede, las pavorosas tablas de
verdad que son la introduccién al conocimiento
algebraico o los problemas de limites, derivadas
y sucesiones propios del conocimiento
trigonométrico se pueden pensar mas alla de
los dilemas de la légica aristotélica o de los
esfuerzos de Leibnitz y Newton por ubicar, de
manera certeza, el lugar de Dios. Ese lugar que
tanto se buscaba, precisamente, antes de un
examen de trigonometria.mef7C

36 Véase por ejemplo Jairo Gomez y Piedad Ramirez.
La representacion infantil del mundo social en el
aula de clase: las nociones sociales. Universidad
Distrital Francisco José de Caldas, Bogota, 176 p.
y Conocimiento social y ensefianza de la historia.
Universidad Distrital Francisco José de Caldas,
Bogota, 144 p.
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